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Resumen: El incremento de estudiantes con discapacidad en las universidades españo-
las conlleva la necesidad de desarrollar prácticas docentes inclusivas que garanticen la par-
ticipación y el aprendizaje de todo el alumnado. Con este trabajo se pretende: (1) conocer 
las concepciones que el profesorado universitario que ejerce prácticas docentes inclusivas 
tiene sobre la discapacidad; (2) analizar las razones que les motivan para tener en cuenta las 
necesidades de los estudiantes con discapacidad, y (3) describir las características que les 
definen. En el estudio participaron 42 docentes que fueron seleccionados como inclusivos 
por estudiantes con discapacidad de seis universidades públicas de diferentes comunida-
des autónomas de España (Andalucía, Valencia y Madrid). Estos docentes pertenecían a 
diferentes áreas de conocimiento y todos impartían docencia en Facultades de Ciencias de 
la Educación. Se siguió una metodología biográfico-narrativa, mediante el uso de entrevis-
tas semiestructuradas. Los resultados indicaron que la mayoría del profesorado concebía 
la discapacidad desde el modelo social, abogando por una educación inclusiva. Entre las 
razones que les llevaban a responder a las necesidades de este alumnado estaban la expe-
riencia previa con personas con discapacidad, el principio de igualdad y su responsabilidad 
como docente. Respecto a las características de estos docentes inclusivos, destacan la em-
patía, el compromiso, la flexibilidad y la vocación docente. 
Palabras clave: creencias; discapacidad; profesorado universitario; educación in-
clusiva; educación superior.
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Abstract: The increase in the number of students with disabilities in Spanish uni-
versities implies the need to develop inclusive teaching practices that guarantee the par-
ticipation and learning of all students. This work is intended: (1) to know the concep-
tions that the university teaching staff who carry out inclusive teaching practices have 
about disability; (2) to analyze the reasons that motivate them to attend to the needs of 
students with disabilities, and (3) to describe the characteristics that define them. The 
study involved 42 faculty members who were selected as inclusive by students with 
disabilities from six public universities in different autonomous communities of Spain 
(Andalusia, Valencia and Madrid). These faculty members belonged to different areas 
of knowledge and all of them taught in Faculties of Educational Sciences. A biographi-
cal-narrative methodology was used by using semi-structured interviews. Results indi-
cated that the majority of the faculty conceived disability from the social, advocating for 
an inclusive education. Among the reasons that led them to approach to these students 
were previous experience with people with disabilities, the principle of equality and 
their responsibility as lecturers. Regarding the characteristics of these inclusive faculty 
members, empathy, commitment, flexibility and teaching vocation stand out. 
Keywords: beliefs; disability; faculty members; inclusive education; higher education.
1. Introducción
La educación inclusiva es un proceso que implica y compromete la trans-formación de las instituciones educativas para que en ellas tenga cabida todo el alumnado, sin exclusión alguna por razón de género, etnia, religión, hán-
dicap, orientación sexual o nivel socioeconómico (Lombardi, Vukovic y Sala-Bars, 
2015). Informes como la Declaración Mundial de Educación para todos (Naciones 
Unidas, 1990) o la Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad (Naciones Unidas, 2006) muestran avances significativos en materia de 
inclusión educativa. No obstante, la educación inclusiva aún sigue siendo un reto para 
muchas universidades. En España, la Ley Orgánica 4/2007 de universidades determi-
na que deben garantizarse los principios de igualdad de oportunidades y no discri-
minación por razón de discapacidad, y que los edificios e instalaciones universitarias 
deben ser accesibles.
Estos cambios normativos se han ido reflejando en el modo en que se ha estudiado 
la discapacidad. Algunos estudios se han situado en el modelo médico de discapaci-
dad, que atribuye las causas de esta al propio individuo (Bingham, Clarke, Michiel-
sens y Van de Meer, 2013; Palmer y Harley, 2012). Desde este planteamiento, las 
personas con discapacidad solo se consideran válidas para la sociedad si se encuentran 
“normalizadas” (Bingham et al., 2013). Otros trabajos han partido del modelo social 
de discapacidad, el cual ubica las causas de la discapacidad en la sociedad. Desde este 
enfoque se entiende que las necesidades que presentan las personas con discapacidad 
provienen de la respuesta colectiva de la sociedad ante estas (Gallagher, Connor y 
Ferri, 2014; Oliver y Barnes, 2010). Cada vez son más frecuentes los estudios que se 
sitúan en el modelo ecológico, entendiendo la discapacidad como la interacción entre 
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los factores internos o personales y los externos o contextuales (Céspedes, 2005; Wol-
fe y Riggs, 2017). Respecto a los factores contextuales, Céspedes (2005) señala que 
para alcanzar la inclusión de las personas con discapacidad es preciso tener en cuenta 
el papel que juegan los contextos directos de desarrollo (microsistemas) tales como la 
familia, el contexto educativo y los iguales, y la relación que se da entre los mismos 
(mesosistema). Igualmente, indica que ha de tenerse en cuenta la influencia que ejerce 
de manera más indirecta la comunidad más cercana a la persona (exosistema) y las 
actitudes y creencias sociales respecto a la discapacidad (macrosistema). 
Desde los planteamientos de la educación inclusiva se considera la discapacidad 
como una riqueza y no como un problema (Sapon-Shevin, 2013) y se parte del presu-
puesto de que todo el alumnado, sea cual sea su condición, debe tener la oportunidad 
de recibir un aprendizaje de calidad y el derecho a participar en él. En este contex-
to cobran especial importancia los principios del Diseño Universal de Aprendizaje 
(DUA), que garantizan la respuesta a las necesidades de todos los estudiantes. Por 
tanto, diseñar las materias desde este enfoque permite promover la participación y el 
éxito de todos los estudiantes (Bunbury, 2018), sin la necesidad de realizar grandes 
ajustes para responder a necesidades concretas (Lombardi, Murray y Dallas, 2013). 
El creciente número de estudiantes universitarios con discapacidad, junto con la 
defensa de los planteamientos de la educación inclusiva, ha dado paso a la aparición 
de nuevas líneas de investigación centradas en el estudio de prácticas docentes inclusi-
vas en el ámbito de la educación superior (Hewett, Douglas, McLinden y Keil, 2018; 
Lipka, Forkosh y Meer, 2018; Rojas, Haya y Susinos, 2016; Yssel, Pak y Beilke, 2016). 
Estos estudios se han centrado en el análisis de las creencias, conocimientos, diseños 
y acciones orientadas a ofrecer una educación de calidad para todo el alumnado sin 
excepción (Florian, 2014; Gale y Mills, 2013). Los planteamientos de la educación 
inclusiva se sustentan en los principios de la pedagogía inclusiva, que ha sido identi-
ficada como una aproximación pedagógica que favorece el camino hacia una univer-
sidad accesible y pensada para todos y todas. Los trabajos que analizan la pedagogía 
inclusiva en la enseñanza universitaria son escasos, entre los que se pueden citar los 
estudios de Riddell, Edward, Weedon y Ahlgren (2010) o Riddell y Weedon (2009).
2. La situación del alumnado con discapacidad en la universidad
Como se ha señalado en líneas anteriores, en los últimos años ha aumentado pro-
gresivamente el número de estudiantes universitarios con discapacidad. En concreto, 
los datos de la Fundación Universia (2018) indican que en el curso 2017/2018 había 
un total de 21.435 estudiantes con discapacidad en las universidades españolas, lo 
que suponía un incremento del 3,1 % con respecto al curso anterior. Esta realidad 
ha llevado en los últimos años a las universidades a realizar grandes esfuerzos en 
pro de la inclusión social y académica del alumnado con discapacidad. No obstante, 
aún siguen estando presentes barreras muy diversas que dificultan la vida académica 
de estos estudiantes (Garabal-Barbeira, Pousada, Espinosa y Saleta, 2018; Mutanga, 
2018), resultando, a veces, la universidad un contexto de segregación y exclusión para 
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ellos (Langørgen y Magnus, 2018). Entre las barreras que dificultan la inclusión edu-
cativa de los estudiantes con discapacidad en la universidad, se encuentran barreras 
físicas, como la propia inaccesibilidad de los espacios (Moriña y Morgado, 2018); de 
acceso al currículum, como la falta de formación e información del profesorado en 
materia de discapacidad y su desconocimiento sobre los posibles ajustes razonables 
que permiten responder a las necesidades de este alumnado (Paz, 2018); actitudinales, 
como la presencia de actitudes negativas de la comunidad universitaria hacia la disca-
pacidad (Black, Weinberg y Brodwin, 2014;); y políticas, como la ausencia de políticas 
inclusivas reales que se materialicen en prácticas inclusivas, y garanticen la inclusión 
educativa y social del alumnado con discapacidad (López-Melero, 2011).
Con respecto a las barreras actitudinales, la actitud de los docentes juega un im-
portante papel en la inclusión del alumnado con discapacidad en la universidad. En 
general, el profesorado muestra una buena actitud hacia estos estudiantes (Martins, 
Borges y Gonçalves, 2018). No obstante, en ocasiones hay docentes que no se mues-
tran sensibles a sus necesidades y no siempre ofrecen respuestas ajustadas a las mismas 
(Becker y Palladino, 2016). En este sentido, Hamour (2013) afirma que el éxito de este 
alumnado se ve afectado significativamente por la actitud del profesorado, así como 
por su disposición a realizar los ajustes necesarios para cubrir sus necesidades. Estu-
dios recientes resaltan la actitud del profesorado como un elemento clave para poder 
conseguir que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea realmente inclusivo (Fullarton 
y Duquette, 2016). 
En los últimos años está creciendo el interés por conocer cómo es la participación 
y qué caracteriza las experiencias del alumnado con discapacidad en la universidad 
(Fuller, Riddell y Weedon, 2009; Riddell, Tinklin y Wilson, 2005). No obstante, son 
muchos los interrogantes que quedan por responder. Autores como Gibson (2015) 
o Weedon y Riddell (2016) afirman que la universidad aún no ha adoptado las estra-
tegias suficientes para incluir al alumnado con discapacidad y aún existen dificulta-
des para el acceso y la permanencia en la universidad de este alumnado (Sanahuja-
Gavaldà, Muñoz-Moreno y Gairín-Sallán, 2020). En este sentido, se ha encontrado 
que los docentes que abogan por una educación inclusiva ofrecen oportunidades de 
aprendizaje a todo el alumnado, facilitando, por tanto, la inclusión del alumnado con 
discapacidad (De los Santos y Maxwell, 2018). No obstante, en muchas ocasiones las 
respuestas que se ofrecen para cubrir las necesidades de este alumnado suelen ser de 
carácter más reactivo que proactivo (Moriña, López-Gavira y Molina, 2014), lo que a 
veces implica que la atención no sea lo suficientemente eficaz ni inmediata.
Con respecto a las características personales y docentes del profesorado inclusivo, 
son escasos los trabajos que se han centrado en describir las características de los do-
centes inclusivos en el contexto universitario. No obstante, existen algunos datos que 
permiten conocer ciertas características personales y profesionales del profesorado 
que facilitan, la inclusión educativa y social de los estudiantes con discapacidad. Entre 
las características personales, el propio alumnado con discapacidad destaca la actitud 
comprensiva por parte del profesorado, la flexibilidad ante sus necesidades, la con-
fianza mutua y la cercanía (Dalmau-Montalà, Sala-Bars y Llinares-Fité, 2015; Fuller, 
Healey, Bradley y Hall, 2004; Kioko y Makoelle, 2014). Por su parte, el profesorado 
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resalta la flexibilidad y la actitud comprensiva (Kioko y Makoelle, 2014; Reupert, 
Hemmings y Connor, 2010).
En cuanto a las características profesionales, el alumnado con discapacidad señala 
que son docentes que se caracterizan por usar diferentes medios, formas y canales 
para transmitir la información y los contenidos de aprendizaje, por adaptar estos con-
tenidos a las necesidades del alumnado y por estar informados y formados en materia 
de discapacidad (Dalmau-Montalà et al., 2015; Fuller et al., 2004; Kioko y Makoelle, 
2014; Molina, Perera, Melero, Cotán y Moriña, 2016). El profesorado, al igual que los 
estudiantes con discapacidad, destaca, entre las características profesionales de un do-
cente inclusivo, la buena disposición para proveer las herramientas necesarias para fa-
cilitar el aprendizaje a su alumnado, el uso de metodologías diversas y de variedad de 
canales para transmitir los contenidos de aprendizaje, y haber recibido información y 
formación sobre las diferentes discapacidades y sobre cómo ayudar a este alumnado 
(Kioko y Makoelle, 2014; Reupert et al., 2010). 
Como se puede apreciar, la mayor parte de las características, que tanto el alum-
nado como el profesorado universitario identifican en el docente inclusivo, no están 
exclusivamente vinculadas al hecho de tener o no una discapacidad. Por tanto, son 
características que benefician a todo el alumnado y no solo a quien tiene una discapa-
cidad (Moriña y Carballo, 2018).
El propósito de este estudio es analizar las creencias y los conocimientos del pro-
fesorado sobre discapacidad. Concretamente, se persigue conseguir los siguientes ob-
jetivos:
1. Conocer las concepciones que el profesorado universitario tiene sobre la 
discapacidad.
2. Explorar las razones que llevan al profesorado a abordar las necesidades que 
presenta el alumnado con discapacidad.
3. Describir las características que definen a los docentes como inclusivos.
3. Método
Este trabajo forma parte de un proyecto más amplio financiado por el Ministerio 
de Economía y Competitividad de España, titulado Pedagogía Inclusiva en la Uni-
versidad: Narrativas del Profesorado (MINECO, ref. EDU2016-765887-R), en el 
que participaron 119 docentes de todas las áreas de conocimiento de diez universi-
dades públicas españolas. El objetivo de este estudio era conocer las creencias y los 
conocimientos que el profesorado universitario que desarrolla prácticas educativas 
inclusivas tiene sobre discapacidad, cómo contemplan esa realidad en sus proyectos 
docentes y qué acciones desarrollan en el aula para facilitar la inclusión.
Para este trabajo se ha seleccionado exclusivamente al profesorado que impartía 
docencia en las distintas facultades de Ciencias de la Educación. En particular, se 
persiguió analizar las creencias y los conocimientos que tenían estos docentes sobre 
la discapacidad. Se ha seguido una metodología cualitativa. Concretamente, se usó el 
método biográfico-narrativo, con el que se pretende dar voz al profesorado inclusivo 
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que ha sido seleccionado por su propio alumnado con discapacidad. Así, las pregun-
tas de investigación que guiaron este análisis fueron las siguientes: ¿Qué entiende el 
profesorado por discapacidad? ¿Cuáles son las razones por las que el profesorado 
universitario atiende a su alumnado con discapacidad? ¿Cómo se define el profeso-
rado inclusivo?
3.1. Participantes
En este estudio participaron un total de 42 docentes de las facultades de Ciencias 
de la Educación, pertenecientes a seis universidades públicas españolas de tres comu-
nidades autónomas (tres de Andalucía, dos de la Comunidad Valenciana y una de la 
Comunidad de Madrid). Para acceder a los participantes, por un lado, se contactó con 
los servicios de atención a estudiantes con discapacidad de las seis universidades, los 
cuales informaron a los estudiantes sobre el proyecto de investigación y solicitaron su 
colaboración. Y, por otro, se utilizó la técnica bola de nieve (Dusek, Yurova y Rup-
pel, 2015). En concreto, se pidió a distintos miembros de la comunidad universitaria 
(docentes, alumnado y otros agentes) la difusión del proyecto entre el alumnado con 
discapacidad. 
A los estudiantes, se les pidió que seleccionaran al profesorado que había facilitado 
su inclusión educativa en la universidad. Partiendo de las propuestas de Gale y Mills 
(2013) y Florian (2014), se articuló un marco de análisis basado en una propuesta pe-
dagógica que abarca cuatro dimensiones: creencias, conocimientos, diseños y accio-
nes. Para este fin, se proporcionó a los estudiantes un conjunto de criterios que debía 
cumplir este profesorado inclusivo: cree en las posibilidades de todos los estudiantes; 
facilita los procesos de aprendizaje; su enseñanza es activa, utilizando diferentes estra-
tegias metodológicas de enseñanza; muestra preocupación por el aprendizaje de sus 
estudiantes; muestra flexibilidad, con voluntad de ayudar; motiva a los estudiantes; 
mantiene relaciones cercanas y favorece las interacciones entre estudiantes; te hace 
sentir que eres importante, que eres uno más en el aula; permite que los estudiantes 
participen en la clase y construir el conocimiento juntos; la comunicación que man-
tiene contigo y con tus compañeros es horizontal. 
Finalmente, estos estudiantes ofrecieron datos (nombre y filiación) del profeso-
rado que había facilitado su inclusión educativa y que desarrollaba prácticas edu-
cativas inclusivas en sus aulas. Se contactó con estos docentes, que enseñaban en las 
facultades de Ciencias de la Educación, a través del correo electrónico, donde se les 
presentaba el estudio y se solicitaba su participación. Se contactó con un total de 65 
docentes, de los cuales, finalmente, participaron 42. Tanto al alumnado como al pro-
fesorado participante en el estudio se les garantizó el anonimato en todo el proceso de 
investigación, atendiendo a las directrices planteadas en la Ley Orgánica 3/2018, 
de Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales. 
Con respecto al perfil de los participantes, su edad en el momento del estudio os-
cilaba entre 33 y 59 años, con un promedio de 41,2 años (DT = 7,18). Diecisiete eran 
hombres (40,5 %) y 25 mujeres (59,5 %). La experiencia docente de los participantes 
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osciló entre los 7 y los 32 años, con un promedio de 15,8 años (DT = 3,54). Los parti-
cipantes pertenecían a diferentes áreas del conocimiento: ciencias sociales (40 %), arte 
y humanidades (31 %), ciencias de la salud (17 %) y ciencias (12 %).
3.2. Instrumentos
Se diseñaron dos entrevistas semiestructuradas ad-hoc para el estudio. La primera 
se centró en el análisis de las creencias y conocimientos sobre discapacidad y la segun-
da, en el diseño de los proyectos docentes y en las acciones que desarrollaban en el 
aula para facilitar la inclusión. Previamente a su aplicación, dichos instrumentos fue-
ron pilotados con 17 docentes universitarios no participantes en el estudio. Todas sus 
consideraciones o sugerencias se analizaron y se discutieron durante tres encuentros 
que mantuvo el equipo investigador.
En este trabajo, concretamente, se analizaron los resultados obtenidos con la pri-
mera entrevista, relativos a las creencias y conocimientos sobre discapacidad del pro-
fesorado que ejerce prácticas inclusivas. Entre las preguntas que se realizaron estaban: 
¿Qué es para ti la discapacidad? ¿Cómo te definirías como docente? ¿Qué crees que 
es lo que te ha llevado a interesarte y a trabajar por la inclusión de los estudiantes con 
discapacidad? ¿Cuáles crees que son las características, personales y profesionales, 
fundamentales que debe tener el profesorado que desarrolla educación inclusiva y da 
una respuesta educativa de calidad a todo el alumnado? 
3.3. Procedimiento
Las entrevistas fueron realizadas por los miembros del equipo de investigación 
formados previamente para ello. La mayoría de las entrevistas se hicieron de manera 
presencial (n = 34), seis se realizaron a través de la plataforma Skype y dos por vía 
telefónica. Todas ellas fueron grabadas en audio y tuvieron una duración de entre 1 
hora y 1 hora y 30 minutos. Finalmente, todas las entrevistas fueron transcritas de 
manera literal.
La recogida de datos se llevó a cabo a lo largo de siete meses. El análisis de los da-
tos se elaboró a partir de un sistema de categorías y códigos, siguiendo las propuestas 
de Creswell (2009) y Gale, Heath, Cameron, Rashid y Redwood (2013). En concreto, 
se desarrolló una codificación progresiva (Huber, 2004). A partir del guion de entre-
vista, se creó un sistema de categorías muy amplio, que fue completándose posterior-
mente en un segundo momento de codificación de las entrevistas, mediante el cual 
fueron apareciendo nuevos códigos (para más información véase el trabajo de Moriña, 
Sandoval y Carnerero, 2020). Concretamente, en este trabajo se presentan los resul-
tados correspondientes a la dimensión de Creencias y a las categorías Concepciones 
sobre discapacidad (Códigos 1.1. Discapacidad –Ideas que el profesorado tiene sobre 
discapacidad, impresiones evocadas en el profesorado ante la palabra discapacidad– 
y 1.2. Motivaciones –Creencias sobre lo que mueve al profesorado a interesarse por 
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saber las necesidades y dar respuesta a los estudiantes con discapacidad–) y Rol do-
cente y actitudes (Código 1.3. Características docentes –Características que definen a 
los participantes como docentes–). Todas las entrevistas fueron analizadas y codifica-
das por más de un miembro del equipo investigador, para garantizar la coherencia y 
el consenso en el posterior proceso de análisis. Se extrajeron los resultados utilizando el 
software de IBM MaxQDA, en su versión 12.
3.4. Cuestiones éticas
Para garantizar los derechos de los participantes en esta investigación, se les pro-
porcionó, previamente a la realización de las entrevistas, un documento de Consen-
timiento Informado, elaborado según el capítulo II del Real Decreto 1720/2007, de 
21 de diciembre, donde se les aseguraba que los datos ofrecidos serían tratados de 
manera confidencial y anónima. En dicho documento se les informó que, si en al-
gún momento de la investigación decidían abandonar el proceso de participación, 
sus datos serían excluidos de esta. Asimismo, los nombres de los participantes fueron 
sustituidos por números.
4. Resultados
El primer objetivo de esta investigación era conocer qué entendían los participan-
tes por discapacidad. Los resultados encontrados indican que los docentes tenían una 
concepción homogénea sobre dicho concepto. Solo dos (4,8 %) participantes del área 
de Ciencias (Química Orgánica), se situaban en un modelo médico de la discapaci-
dad. El resto, bien se situaban en el modelo social de discapacidad (n = 26; 61,9 %), 
bien defendían explícitamente la necesidad de que todo el alumnado, sin excepción, 
se beneficie de una enseñanza de calidad y una participación plena (n = 14; 33,3 %). 
Quienes partían del modelo de déficit o médico para definir el término de dis-
capacidad situaban las causas de la misma en el propio individuo y la concebían en 
términos de déficit, dificultades y limitaciones. 
La idea que se me viene es alguien con una limitación y con unas necesidades especí-
ficas para poder hacer la vida normal. Una discapacidad visual, auditiva… siempre se me 
viene alguien que necesita un extra, que con lo cotidiano no es capaz de llevar la vida que 
nosotros llevamos, ¿no? (Docente 30)
Otros docentes, sin embargo, entendían la discapacidad desde un modelo social, 
situando las causas de la misma en aspectos externos al individuo, tales como los pre-
juicios sociales y las barreras y déficits que presentaban los entornos sociales. 
A mí la discapacidad me produce mucha reflexión porque me parece que es un tema 
que se ha utilizado para dejar fuera de la sociedad a mucha gente por sus características 
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físicas o psicológicas. A mí lo que me viene es preocupación… porque me parece que 
la sociedad que estamos construyendo no está preparada para aceptar la diversidad… 
Entonces, me preocupa, pero no me preocupa por la persona, me preocupa por las con-
diciones sociales, porque creo que aún no estamos preparados para eso. (Docente 24)
Finalmente, algunos participantes entendían el concepto de discapacidad como un 
concepto que engloba a personas con diferentes capacidades y lo relacionaban con 
conceptos tales como igualdad, equidad y retos.
Pues diversidad, inclusión, democracia, equidad… (Docente 10)
A mí me viene a la cabeza reto. No sé si será porque yo también tengo una discapa-
cidad, pero… en el sentido de que es un reto para el estudiante, que es diferente, es un 
reto para ti, que tienes que empezar a saber gestionar esas necesidades diversas, y que, en 
un primer momento, lo que te puede generar y que he visto que a veces genera es miedo. 
Miedo a tu propia incompetencia, miedo al no estar a la altura a lo mejor de lo que se 
espera de ti. (Docente 39)
Con el segundo objetivo de este trabajo se perseguía conocer las razones que lleva-
ban al profesorado a abordar las necesidades de los estudiantes con discapacidad. Los 
resultados encontrados muestran que los participantes ofrecían argumentos y razones 
muy diversas para justificar su respuesta a las necesidades de estos estudiantes. Algu-
nos (n = 10; 23,8 %) coincidían en destacar que lo que les llevaban a preocuparse por 
este alumnado era el hecho de haber tenido una experiencia previa con estudiantes o 
con amigos o familiares con discapacidad.
Hasta que tú no te topas con un alumno que es tu alumno, es tu asignatura, no eres 
consciente, de verdad, los puedes ver por el campus, en el centro, pero no te imaginas lo 
dura que puede ser la vida. (Docente 42)
Otros docentes (n = 8; 19 %) indicaban que sus intereses estaban íntimamente 
ligados a su formación, su perfil docente o investigador.
Bueno pues, en mi propia profesión, yo soy psicóloga de formación y bueno pues, 
mi propia disciplina y trabajo me hace ser sensible a toda la diversidad y a todos los co-
lectivos minoritarios, incluido el alumnado con discapacidad. (Docente 29)
Otra razón que les hacía preocuparse y responder a las necesidades de este alum-
nado era el principio de igualdad (n = 25; 59,5 %). Principio que les llevaba, de una 
parte, a esforzarse para ofrecer una enseñanza ajustada a las necesidades de todo su 
alumnado, con independencia de su origen, sus características o si presentaba o no 
una discapacidad. Y, por otra, a hacer referencia en sus argumentos a la atención a la 
diversidad, integración e inclusión de todo el alumnado.
Se me viene a la cabeza la idea de diversidad, de diferencia. Igual alguna necesidad 
especial, pero ya te digo, que todos en un momento determinado necesitamos una ayuda 
especial y no nos calificarían de discapacitados. Esa es la idea, de diferencia. (Docente 33)
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En este mismo sentido, muchos docentes indicaron que ellos no tenían un interés 
especial o concreto hacia el alumnado con discapacidad, sino que se preocupaban por 
tener en cuenta los derechos e intereses de todos sus estudiantes.
Porque creo que todos tienen el mismo derecho, incluso personas que no ven, en 
una asignatura que se basa en la visión, como es la mía, me preocupé en organizarle unas 
prácticas inclusivas, y decirle, “bueno, pues tú vas a tocar esto”, por lo menos tocas, 
aunque no… (Docente 1)
Además, señalaban que el hecho de considerar los intereses de los estudiantes era 
una obligación y una responsabilidad que tenían como docentes.
Pienso que todos los alumnos tienen derecho a su educación, a llevar sus proyectos 
a cabo, y como profesores creo que tenemos obligación y ética de acompañar a esos 
alumnos a su consecución, por lo tanto, no es un interés especial por la discapacidad, es 
un interés por el alumno. (Docente 35)
Con el tercer y último objetivo de este estudio, se perseguía conocer cómo se des-
cribían los participantes a sí mismos como docentes. Los resultados de este estudio 
indicaron que para definirse a sí mismos como docentes se basaban en característi-
cas tales como el compromiso, la cercanía, gran implicación, flexibilidad y exigencia. 
Además, consideraban que eran docentes que se esforzaban por despertar en su alum-
nado una motivación intrínseca o el interés por aprender, su implicación en el proceso 
de aprendizaje y el valor por el respeto (n = 33; 78,6 %).
Yo… me implico mucho en todo lo que hago, totalmente, entonces, si tengo que 
hacerlo, lo hago, me da igual las dificultades que tenga, me busco soluciones para todo. 
Entonces… creo que soy una profesora comprometida, coherente, no sé, cercana, tam-
bién soy muy cercana con los alumnos. (Docente 1)
Involucrarlos, yo soy mucho de involucrarlo… yo suelo invitar a la reflexión y que 
lo cuestionen todo. Empatía, eso, interés y un poco la flexibilidad. (Docente 35)
La mitad de los docentes (n = 21; 50 %), además, destacaba entre las características 
que les definían la empatía, la comunicación, el compromiso con el alumnado y la 
docencia, y su preocupación por innovar, por ofrecer contenidos aplicados, que 
la asignatura fuera accesible y que el alumnado se sintiera respetado.
Yo creo que soy cercana, intento ser lo más clara posible, lo más práctica y, sobre 
todo, que intento trasmitir entusiasmo por la profesión y sensibilidad. Y, además, em-
pática. (Docente 25)
Intento, todos los años innovar, aportar algo nuevo, ofrecerles la versión aplicada… 
¿sabes? (Docente 30)
Asimismo, algunos (n = 11; 26,2 %) se definían como personas con gran vocación 
por la docencia y muy motivadas para buscar respuestas a las demandas que surgen 
en el aula. 
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Lo primero que hago es que me tomo mi trabajo como una cosa apasionante, a mí no 
me parece que esto sea un trabajo, sino mi hobby, o uno de mis hobbies. Y yo creo que 
eso se lo transmito a los alumnos. (Docente 39)
Otros (n = 7; 16,66 %), se consideraban personas muy críticas con su propia prác-
tica docente, lo que les llevaba a estar reflexionando constantemente sobre su actua-
ción docente.
Siempre entiendo que hay formas de mejorar mi práctica docente… Eso sí que creo 
que es una actitud del trabajo en general y del trabajo en educación inclusiva o con aten-
ción a la discapacidad fundamental; el cuestionamiento constante de la propia práctica 
para la mejora. (Docente 12)
Y una minoría (n = 3; 7,1 %) indicó que incluso se preocupaba por la felicidad de 
sus estudiantes y por despertar en estos ese sentimiento.
Leí mucho sobre la felicidad de los alumnos y esto está relacionado con la progre-
sión, y vi que además de la progresión, para nosotros, es muy importante crear cosas que 
no existen… yo creaba tareas para las características de mis alumnos o de mi materia. 
(Docente 5)
5. Discusión y conclusiones
Los resultados obtenidos con este trabajo permiten extraer conclusiones muy in-
teresantes con respecto a los objetivos planteados. Permiten conocer cómo el profe-
sorado universitario concibe la discapacidad, qué les lleva a responder a las necesida-
des del alumnado con discapacidad y cómo se describen a sí mismos como docentes 
inclusivos.
En cuanto a las concepciones que tiene el profesorado sobre la discapacidad, se 
ha podido comprobar que existe heterogeneidad entre los participantes. A diferencia 
de Martins et al. (2018), que encontraron que la mayoría del profesorado concibe la 
discapacidad desde el modelo médico, los participantes de este estudio presentan una 
visión heterogénea. En concreto, una minoría se sitúa en el modelo médico y el resto 
parte del modelo social de discapacidad o aboga por la educación inclusiva. Estos 
datos permiten afirmar que se están experimentando cambios en el modo en que se 
acoge la discapacidad en el ámbito de la educación superior. En este sentido, se ha 
encontrado que la formación en materia de discapacidad promueve una concepción 
de esta basada en el modelo social de discapacidad y en la defensa de que todo el alum-
nado, sin excluir a nadie, se beneficie de una enseñanza de calidad (Carballo, Morgado 
y Cortés-Vega, 2019). 
Se ha encontrado que el modelo médico está más presente en disciplinas del área 
de ciencias de la salud (Rosa, Bogart, Bonnett, Estill y Colton, 2015) y que el modelo 
social de discapacidad y la defensa de la educación inclusiva es más visible en áreas 
de ciencias sociales (Zhang, Rosen, Cheng y Li, 2018). Sin embargo, los resultados de 
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este trabajo indican que el modelo social y los planteamientos de educación inclusiva 
están cada vez más presentes en el profesorado universitario, con independencia del 
área de conocimiento a la que pertenecen. Encontrándose solo dos docentes del área 
de ciencias con concepciones vinculadas al modelo médico. 
Otro aspecto de interés es la motivación del profesorado para responder a las ne-
cesidades del alumnado con discapacidad. Los datos de este estudio indican que las 
razones que mueven al profesorado a desarrollar prácticas inclusivas en sus aulas son 
muy diversas. Entre ellas, los docentes hacen referencia a cuestiones tales como la 
experiencia previa con otras personas con discapacidad (alumnado, amistades, fami-
liares), la afinidad con su perfil profesional, el principio de igualdad y al cumplimiento 
con las tareas docentes y la normativa universitaria relativa a la atención del alumna-
do. Estas razones les llevan a desarrollar acciones que favorecen una práctica docente 
inclusiva, es decir, basadas en los pilares de la educación inclusiva, que considera la 
diversidad como una oportunidad y defiende el derecho de todo estudiante a recibir 
una educación de calidad, tal como sostienen autores como Durán y Giné (2011) o 
Sapon-Shevin (2013).
Con respecto a las características que definen a los participantes como docentes, 
el profesorado entrevistado destaca, entre sus características personales, la empatía, la 
habilidad comunicativa y la vocación docente. Características que a su vez consideran 
que debe tener el profesor inclusivo ideal. Además, se describen a sí mismos como 
personas cercanas, comprometidas con su trabajo y flexibles, cualidades similares a 
las que encontraron en sus trabajos Fuller et al. (2004), Kioko y Makoelle (2014) y 
Reupert et al. (2010). 
Los participantes, además, hacen hincapié en otras características que les definen 
como profesionales. Entre ellas, destacan la formación docente como un aspecto cla-
ve para poder desarrollar prácticas inclusivas. Igualmente, indican que es importante 
estar informados acerca de las características de su alumnado (tipo de discapacidad, 
necesidades y ajustes necesarios). Estos resultados van en la misma línea de lo que 
plantean Dalmau-Montalà et al. (2015), Kioko y Makoelle (2014), Molina et al. (2016) 
y Reupert et al. (2010), quienes afirman que tanto la formación docente como la infor-
mación sobre las distintas discapacidades y necesidades del alumnado son elementos 
que deben estar presentes en el profesorado inclusivo ideal. Todo ello permite resaltar 
la necesidad de que las universidades ofrezcan programas de formación específicos 
para su profesorado, tal y como plantean Hopkins, Round y Barley (2018). 
A modo de conclusión, e imaginando el perfil que caracteriza a un docente inclu-
sivo, se subraya la presencia de características personales tales como la empatía, la co-
municación (incluyendo un trato cercano y un proceso de escucha hacia el alumnado), 
la flexibilidad y el compromiso con el alumnado y con la docencia; y de características 
profesionales como la vocación docente, formación, utilización de ejemplos aplicados 
y adaptados a la realidad del alumnado, reflexión constante sobre su práctica docente y 
preocupación por el bienestar y felicidad de su alumnado. Se trata, por tanto, de un 
abanico de características que, sumadas a la concepción de la discapacidad basada en 
el modelo social y en la educación inclusiva, servirán para que tanto el alumnado con 
discapacidad como el resto de estudiantes se encuentren en un ambiente de aprendizaje 
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positivo, cómodo y agradable, que, en definitiva, favorezca la educación inclusiva en 
el ámbito de la educación superior.
Con respecto a las limitaciones de este estudio, una de ellas tiene que ver con la 
muestra, ya que los resultados se centran en conocer las concepciones y las caracterís-
ticas del profesorado universitario que imparte docencia en Ciencias de la Educación 
y que pertenecen a las áreas de Ciencias, Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud y Arte y 
Humanidades, sin estar representadas otras áreas de conocimiento. El proceso de re-
cogida de datos ha sido un proceso lento y costoso, dado que hubo que contactar 
primero con el alumnado con discapacidad para solicitarles los datos del profesorado 
que les había facilitado su inclusión educativa. A pesar de ello, el proceso ha garan-
tizado acceder a un profesorado que verdaderamente ejerce prácticas educativas in-
clusivas y, por tanto, permite conocer ejemplos de buenas prácticas para favorecer la 
educación inclusiva en el ámbito de la educación superior. Por esto, sería recomenda-
ble que en futuros estudios se contemplen las voces del profesorado de las diferentes 
áreas de conocimiento, así como que se incluya a otros informantes, tales como el 
propio alumnado con discapacidad e incluso a estudiantes de otros colectivos mino-
ritarios. Igualmente, sería enriquecedor conocer la posible relación entre las prácticas 
inclusivas y otras variables como la edad, el género, la experiencia docente, los recur-
sos existentes en las universidades o la formación en atención a la diversidad. Todo 
ello, permitiría obtener una visión más amplia y detallada sobre las prácticas docentes 
inclusivas en el ámbito de educación superior.
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